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授業デザインとしての教師の教室談話マネージメント
― 小 5社会科単元「日本の水産業」の一斉授業における
発話タイプの方略的な使い分けを事例として―
藤　江　康　彦＊
　教室談話には、課題解決の文脈に沿った「フォーマル」なタイプの発話、文脈に沿って
いない「インフォーマル」なタイプの発話、フォーマルともインフォーマルともとれる「両
義的」なタイプの発話をみいだすことができる。本研究は、一斉授業における教師の発話
生成にみられる発話タイプの使い分けによる教室談話マネージメントを授業デザインの行
為としてとらえ、その方略性と背景にある発話意思を明らかにした。小学 5 年の一学級
（24名）で行われた社会科単元「日本の水産業」（計7時間）を対象に発話事例の解釈的分
析を行った。その結果、教師による発話タイプの使い分けは、「授業進行の主導権の取り
戻し」、「手がかりの付与」、「学習内容の理解促進」を目的として行われており、いずれも
子どもの発話生成をうながしつつ、教師の意図する授業進行を実現させようとしていた点
で方略的であった。また、その背景には、「学習内容の理解」、「授業進行の円滑化」、「語
りという実践」といった教師の願いがあった。教師の発話タイプの使い分けは、参加者の
多様な願いが交錯する教室談話において、多くの意思のぶつかりを感知し、学習支援に向
けて子どもの欲求や経験を尊重しつつ教室談話を進行させるという意味があった。
キーワード： 教室談話、マネージメント、発話タイプ、両義的なタイプの発話、
授業デザイン
＊ ふじえ　やすひこ　関西大学文学部初等教育学専修 准教授
Ⅰ．問題
　多様な参加者の意思が交錯し、様々な出来事
が絡み合い、時間の流れのなかでその様子を変
えていく、まるで生きて動いているようにみえ
る授業における教師の仕事は「授業デザイン」
ととらえられる。
　デザインとは、「事前の計画」よりも広い意味
をもつ。あらかじめ計画された目的的な活動に
おいて、人びとの行為により適するように、構
成する諸要因を随時更新していくことも含んで
いる。従来、授業に関する教師の仕事は、授業
の計画を立て（plan）、授業を行い（do）そし
て評価する（see）という作業に分けられるとい
う見方が広く採られてきた。plan-do-seeの過程
において、「授業を行う」ことは、事前の計画
（plan）を実現する（do）ものとしてみなされ
たのである。しかし、授業実践は単に計画を実
施に移したものではあり得ず、また計画したと
おりに実施されるわけではない。さらにいえば、
教師が実施したとおりに子どもが経験している
わけでもない。授業の時空間における出来事が
教師や子ども、観察者にどのように経験される
かは、当事者の信念や意思に応じて多様であり、
あらかじめの統制は不可能である。目的の達成
のために、教師は参加者の行為に応じて、授業
を構成する諸要因の布置を柔軟に再構成しなく
てはならない。
　授業のさなかにおいて、教師はどのように授
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業デザインを行うのであろうか。授業はコミュ
ニケーションによって成り立っている。そのコ
ミュニケーションは多くの場合は話しことばを
用いてなされる。それゆえ、授業デザインはコ
ミュニケーションの組織といってもよいであろ
う。教室談話には、その授業で何が教えられ何
が学ばれているのか、数十人からなる教室の集
団における関係のありようや変容、教師や一人
一人の子どものアイデンティティや態度が示さ
れる。子どもの精一杯の表現が、教師の発話に
茶々を入れることだったり、ふざけだったりす
る。そのような子どもの発話であっても学びの
萌芽、切り結ばれる関係性、アイデンティティ
の発露をみいだし、子どもの学習や関係性形成、
自己形成を支援するためにコミュニケーション
を組織することが教師の重要な仕事となる。
　また、授業は、通常一人の教師と複数の子ど
もからなる「一対多」の対話の過程として構成
されている。ただし、この「多」は「子ども全
体」をさしているわけではない。子どもはそれ
ぞれの学習経験や生活経験を背負った固有名で
生きる存在であり、授業への参加の仕方も様々
である。よって、授業はまず、あくまでも子ど
も一人ひとりの個人的な学習経験として構成さ
れなくてはならない。そのうえで、一人ひとり
が交響し合う関係性のもとで組織されなくては
ならない。そのための教師の仕事として「子ど
もなりの論理につき合う」こと、「課題解決を方
向づける」こと、「子どもの発話を引用し学級で
の共有を図る」ことがあげられる（藤江，2005）。
　例えば、教師は、教師は子どもなりの論理展
開や課題へのアプローチに基づいて発話をつづ
ける子どもの対話者となりつつ、合いの手のよ
うに目標に迫る問いかけを挟みながら視点の転
換を試みたり、ねらいに迫るほかの子どもの発
言を引き出したりしている（藤江，2000a）。ま
た、子どもの発話の復唱には、単純なくり返し
だけではなく、ことばを補って言い換えたり、
要約したり、一人の子どものつぶやきを拡声し
て学級全体に伝えることも含まれる（藤江，
2000b）。子どもの発話を受容しつつ評価を含ま
せることや、誰のどの発話を復唱したのかとい
う行為自体が、学級に向けて教師の意図を暗黙
的に示し、結果として談話の方向性を示してい
る。このような教師の発話生成は、一人ひとり
の子どもの学習経験をすりあわせ、教室におけ
る認識の共有をうながすことに向けられている
といえる。
　認識を共有する教師の発話生成は、学習科学
研究において明らかにされてきた「学習環境の
デザイン」の点からも説明できる。
　学習科学研究では、よりよい学習環境をデザ
インする際に考慮すべき四つの視点として「学
習者中心」、「知識中心」、「評価中心」、「共同体
中心」が提起されている（米国学術研究推進会議，
2002）。「学習者中心」の環境とは、学習者が教
室に持ち込む知識、技能、態度、信念に対して
十分な注意が払われているような環境を指す。
教師には、生徒の既有知識はもちろん学校外で
の文化的実践や言語実践に鋭敏になり尊重する
ことが求められる。意味を構築するのは学習者
自身であるという認識をもって教科内容と学習
者との間の橋渡しを行うのである。「知識中心」
の環境とは、学習者が社会でうまく適応するた
めの知識や技能を獲得できるよう、「理解に基づ
く学習」、「転移が生じるような学習」をするこ
とを支援するような環境を指す。学習者が教科
の原理を深く理解すること、「意味がわかる」こ
とを重視したカリキュラムが必要となる。従来
の教科カリキュラムのように当該の学問分野に
ついての断片的な知識を習得させるだけではな
く統合的理解を促すことも重視される。「評価中
心」の環境とは、フィードバックを与えたり修
正の機会をもたせること、評価と学習者の学習
目標とが一体化していることを重視するような
環境を指す。形成的評価と総括的評価を区別し、
形成的評価とそのフィードバックを活用するこ
とが重要である。「共同体中心」の環境とは、「学
習」を価値あるものとみなす価値基準が、教室
や学校、家庭や地域社会などにおいて共有され
ており、そのことで、学習者、教師、教育関係
者が相互作用し合い学びあうことができるよう
な環境を指す。
　教師は、子どもの発話生成を手がかりに一人
ひとりの子どもの生活経験や学習経験をとらえ
（評価中心）、子どもなりの論理展開に寄り添い
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つつ（学習者中心）、教育目標の達成を意図して
課題解決を方向づけ（知識中心）たり、子ども
の発話への対応を考えたり（評価中心）しなが
ら、学級において認識の共有を図る（共同体中
心）のである。
　コミュニケーションを組織し認識を共有する
という教師の役割は、図 1のようにまとめられ
る。思考の多様性を認め合い、自らの思考を再
吟味するような関係性を教室に構築していこう
とする営みは教師だからこそできることである。
一人ひとりの子どもが自らの思考を表現しあい、
「共同体中心」の学習環境を構築することに向か
うのである。
　本論文では、授業参加者による発話を、「発話
タイプ」の点から分析する。言語実践の具体性
（茂呂，1997a）に着目する立場は、教室談話に、
複数の発話タイプの存在を指摘する。例えば、
「科学的概念のレジスター」と「生活経験に基づ
くレジスター」（Wertsch，1991/1995）、「共通語」
と「方言」（茂呂，1991；1997b）、「丁寧体」と
「普通体」（岡本，1997）などである。これらの
研究は、授業における発話が、「科学的概念」、
「共通語」、「丁寧体」といった公教育において正
統的とみなされる「フォーマル」なタイプと、
「生活経験」、「方言」、「普通体」といった日常的
な認知表出や表現の手段とみなされる「インフ
ォーマル」なタイプに分類されうることを明ら
かにした。さらに、授業における教師や子ども
の発話生成は、個人的な経験や印象の表出、科
学的概念の使用（山住，1994）、話し合いのなか
での他者の意見を取り込み（佐藤，1996；大谷，
1997）、授業進行への意思表明（岡本，1997）、授
業の活性化（茂呂，1991）など、課題解決への
関与の仕方や授業進行への意思を反映している
だろう。当事者の発話の運用は発話タイプの使
い分けにあるのではなく、授業という制度的状
況における個人的な経験や意思の発現であると
いえるのではないか。そうだとすれば、「フォー
マル」、「インフォーマル」のほかに、次のよう
なタイプを見いだせるのではないだろうか。す
なわち、課題解決の文脈に即している点ではフ
ォーマルといえるが、認知表出としては不完全
さを残していたり、個人的経験に基づいていた
りする点でインフォーマルとみなすこともでき
るタイプである。このような発話は、どちらと
もとれるという点で「両義的」であるといえる。
　授業における教師の発話のタイプは圧倒的に
〔フォーマル〕が多い。教師としては、授業を展
開させるために学習内容に沿った〔フォーマル〕
なタイプを支配的に用いたいのであろう。した
がって、〔両義的〕なタイプや〔インフォーマ
ル〕なタイプは子どもによって持ち込まれるこ
とが多い。問題は、子どもが〔両義的〕あるい
は〔インフォーマル〕な発話をしたときに教師
はどのように自分のもちいる〔フォーマル〕な
タイプに戻すかということである。とすれば子
どものタイプへの対応の仕方が、教師にとって
は教室談話をマネージメントするための方略と
して機能すると考えられる。
　さらに、子どもに科学的認識を獲得すること
が目指される授業においてはふさわしくないと
される「方言」を教師自身が用いることで授業
進行の停滞が打開された（茂呂，1991）ことか
ら、教師は意図的に両義的なタイプの発話をす
1．コミュニケーションを組織する
　※教室談話の三つの機能（Cazden, 1988）に基づく支援
　①子どもの学習：教室談話は、その授業で何が教えられ何が学ばれているのかを示す
　②子どもの関係づくり：教室談話は、教室の集団における関係をつくる
　③子どもの自分づくり：教室談話は、授業参加者のアイデンティティや態度を示す
2．認識を共有する
　①子どもなりの論理につき合う：「評価中心・学習者中心」の学習環境→教科内容との橋渡し
　②課題解決を方向づける：教科内容との橋渡し→「知識中心・評価中心」の学習環境
　③子どもの発話を引用し学級での共有を図る：「共同体中心」の学習環境
図 1　授業の場における教師の仕事（藤江，2010を改変）
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ることによって、子どもの発話機会を拡大し、
授業進行の円滑化を図るのではないか。この点
に、教師の発話生成におけるタイプの使い分け
の方略性が示唆される。
　そこで本論文では、子どもの個性的な発話生
成に対応しつつ、教師がどのように発話生成を
行っているかを示す。具体的には、子どもとの
関わりを中心に、実際の発話生成はどのように
なされるのかということを、プロトコルをもと
に分析し、なぜそのような方略ともみえる発話
生成行為をとるのか、つまり発話生成行為の意
味は何かということを解釈的に明らかにする。
Ⅱ．方法
1．対象
　対象となるのは、東京都郊外の住宅地にある、
全校児童 350 名ほどの公立小学校 5年生の 1学
級（男子 11 名、女子 13 名）で 6 月中旬から 7
月初旬に行われた社会科単元「日本の水産業」
計 7時間の授業である。授業内容は漁獲量、遠
洋漁業、二百海里問題、養殖漁業などであり、
単元のねらいは教師によれば次の三つである。
一つには「漁業を中心とする日本の水産業の現
状と、200 海里や養殖、水産資源の問題を理解
する」ということである。二つには「自分の生
活にひきつけて漁業の問題を考える」というこ
とである。三つには「生業としての漁業に関わ
る人の立場に立って漁業の行為を考える」とい
うことである。特に二つ目と三つ目の両方がそ
ろって、産業の全体構造がみえるようになると
いうことを強調していた。
　授業者は学級担任で、教員歴約 15 年になる
30歳代の男性である。調査年の4月に当該小学
校に転勤した。教科書は教育出版版『新版社会
5上』、資料集は文渓堂版『社会科資料集 5』を
使用。教室内の座席は教卓側に開くコの字型に
配列されていた。授業は「導入・課題提示」、「個
別作業」、「話し合い」、「その他」（教材の朗読
等）の四つの場面の組み合わせである。発話の
単位は、話者交替、発話中の間、発話の機能の
変わり目を区切りとして設定した。7時間の全
発話頻度 2341（教師：1179、子ども：1162）の
うち、話し合い場面の総発話頻度は1952（全発
話の 83.4％）で、うち教師が 938、子どもが
1014 であった。
2．調査
　約1ヶ月間のべ57時間の授業と休み時間の参
与観察により、映像、音声、文字記録の採取を
行った。さらに、教師には適宜インタビューを
行った。調査者である筆者は教師から「授業を
よくするために見に来ている人」と子どもや保
護者に紹介され、教室では、不自然でない程度
に子どもと相互交渉をもった。
3．分析
　解釈的分析を用いて、教師の発話について、
どのように生成されたのか、子どもはどのよう
に反応したのか、そして、その生成は授業の展
開にどのような意味をもつのか、ということを
発話のタイプに着目をしながら、微視発生的に
明らかにする。
　解釈的分析を用いるのは、談話過程の現時の
ダイナミズムをとらえるためである。教室談話
は連続する発話の集積で成り立っており、発話
の生成や運用は特定の文脈の中でのみ意味をも
つ。そのため、各事例の中で着目する両義的な
発話が、いかに前後の発話と相互に影響を及ぼ
しているのか把握する必要がある。各事例は、
分析項目をより明確に提示しうる点で典型を示
している。他の事例でも代替え可能であるが、
当事者の意思や行為の解釈をより的確にかつ端
的に示しうることを考慮して事例を選択した。
　解釈の妥当性を高めるために、解釈の相互主
観性を保証し（やまだ，1997）、他の解釈可能性
を開く（南，1991；やまだ，1997）ことの必要性
が指摘されている。発話が生成された文脈を含
めて、観察された事態について読者が把握でき
るようにするために、次の項目で解釈を進めた。
①事例における学習課題を明示した。②事例に
おける教師のねらい、子どもへの要求を明示し
た。③事例における発話の流れを明示した。④
発話タイプの使い分けにかかわって事例で着目
する教師や子どもの発話を同定し提示した。⑤
④で提示した教師の発話や子どもがなぜ生成さ
れたかを談話の展開に即して述べた。⑥④で示
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した発話に対する教師の対応を、恣意的にどの
エピソードをとりだしても成り立ちそうな（無
藤，1997）範囲で解釈し、述べた。⑦事例にお
いて、発話タイプの使い分けが果たした意味を
考察した。⑧筆者の解釈について、対象授業の
観察に参加した調査協力者による査読を得て、
部分的に修正を加えた。
　なお、本研究では、子どもや保護者のプライ
バシーを守るために、対象学級の関係者の氏名
はすべて仮名を用いることとした。仮名は、筆
者が新たに姓名を作り無作為に子どもに当ては
めた。アルファベットなどの記号や実名の簡略
化ではなくこの方法を用いたのは、それぞれの
子どもの発話に表れる人格や主体性、志向性を
よりみえやすくしたかったためである。人間の
相互作用とは、匿名の個人間または個人と集団
の間で行われるものではなく、具体的な呼称を
備えた人格と個性と主体性をもつ人間同士の行
為であるからである。
Ⅲ．結果
　授業者である S教諭は、子どもの〔インフォ
ーマル〕なタイプの発話や〔両義的〕なタイプ
の発話が生成されたり、授業進行が停滞したり
子どもの理解がすすんでいないと判断した際に、
自らも方略的にタイプを切り替えながら発話を
生成していた。以下では、発話のタイプに注目
することで教師の発話方略を明らかにする。具
体的には、方略の目的別に「授業進行の主導権
の取り戻し」、「手がかりの付与」、「学習内容の
理解促進」の三点から検討する。
1．授業進行の主導権の取り戻し
　タイプの使い分けの一つは、授業進行の主導
権を取り戻す場合にみられる。「授業進行の主導
権の取り戻し」とは、授業が教師の意図する展
開からそれた場合に、子どもを教師が意図する
学習活動に引き戻すために、進行の主導権を教
師がとることである。
　【事例1】は、第2時における「日本の漁獲量
が世界で第二位の理由」を考える課題について
の話し合い場面である。「日本の漁獲量が世界第
二位の理由」として、原田（29：18）が「缶詰
にしているから（世界第二位である）」と述べた
が、子どもたちは懐疑的であった（29：21、29：
24）。それに対して教師は、「缶詰という保存方
法に支えられて、漁獲量が増加して第二位にな
ったのである」という論理展開で、原田の意見
の正当性を示した。教師はここで、「保存法」へ
の子どもの気づきを引き起こそうとしている。
表 1　 【事例 1】第 2時、32：41‒33：05（話し合い場
面）のトランスクリプト
32：41 T ：保存法は缶詰だけではないよ。あ
じの開きみたいな干物も保存方法
ですからね。
32：50 矢野：（歌うように）くさやー。
32：54 T ：え、くさや？くさやおいしいね。
（C：え、食べたことない）
33：00 T ：くさやはおいしいけども、周りに
迷惑かけるよねえ。（Cn：臭い）
33：05 T ：はい。まだありますか？渡辺さん、
何かなかったっけ？
　教師は、矢野の〔両義的〕なタイプの発話に、
自ら〔両義的〕なタイプの発話で同調すること
で、矢野の発話を受け入れつつ「授業進行の主
導権の取り戻し」を行っている。
　矢野（32：50）は、教師（32：41）の発話の
なかの「干物」を受けて「くさやー」と発話し
た。矢野のこの発話は、教師の発話を受け、保
存方法に関する内容であるという点で〔フォー
マル〕とも、教師の提示した「干物」から、生
活レベルの具体的な保存食である「くさや」へ
の気づきを示している点で〔インフォーマル〕
ともとれ、〔両義的〕である。教師（32：54、33：
00）の発話は、矢野の発話（32：50）を受け、
食物としての「くさや」のおいしさについて触
れている点で、〔インフォーマル〕とも、保存法
について子どもに気づかせようという願いに基
づいている点で〔フォーマル〕ともとれ、〔両義
的〕である。その後、教師（33：05）は、渡辺
を指名し、本来の授業展開である「漁獲量が世
界第二位の理由」の発表へと授業の流れを戻し
た。矢野の〔両義的〕なタイプの発話は課題解
決の文脈から大きく逸脱してないが、おかしみ
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もともなっているために、他の子どもが同調し
たり追随する可能性が高い。そのことで教室談
話が活性化する可能性もあるが、教師が意図す
る授業進行を妨げる可能性もある。教師は矢野
の発話に自らのることで、矢野とほかの子ども
とのやりとりが起こらないようにし、自ら発話
の主導権を取り戻したのである。
　以上より明らかになる教師の発話の特徴は次
の通りである。すなわち、教師は子どもの〔両
義的〕なタイプの発話を、自ら〔両義的〕なタ
イプの発話で受けることで、授業進行の主導権
を取り戻そうとしているのである。それは、「授
業を進行させたい」という願いに基づいており、
子どもの発話を否定したり禁止したりすること
なく、自分のペースに引き込もうとしている点
で方略的である。
2．手がかりの付与
　タイプの使い分けの二つは、授業を展開させ
るために手がかりを付与する場面においてみら
れる。「手がかりの付与」とは、学習活動が停滞
したときなどに、そのときの子どもの思考や関
心に沿って、学習活動を次の授業展開へとつな
げるような発話を行うことである。
　【事例 2】は、第 6 時におけるワークシート
「はまち養殖の秘密を発見しよう」の課題につい
ての話し合い場面である。具体的には、ワーク
シート上の四つのイラストに養殖漁業の仕事の
手順に従って順番をつけ、さらにそれぞれのイ
ラストにあらかじめ付されている解説文の欠落
部分を補うことが共通の課題となっている。特
にここでは、養殖ハマチの生産者が、生け簀の
なかに餌となるイワシをまいている場面のイラ
ストに注目している。
　ここでは、教師が矢野の〔両義的〕なタイプ
の「ふざけ」としての発話に対して、自らも〔両
義的〕なタイプの発話で応じることで、次の学
習活動へ展開するような「手がかりの付与」を
行っている。
　矢野（19：29、19：33）の発話は、教材であ
るワークシート上の、「生け簀の中の養殖ハマチ
に、餌であるイワシをまいている」というイラ
ストについてのものであるという点で〔フォー
マル〕とも、生産者としての行為自体にではな
くイラスト（生産者の顔の目のあたりが黒く影
になっているようにみえる点や、口元がにやけ
ているようにみえる点）の内容についての指摘
である点で〔インフォーマル〕ともとれ、〔両義
的〕である。さらに、「ふざけ」として行ってい
る発話である。教師（19：37）の発話は、ワー
クシート中の生産者に関する内容であるという
点で〔フォーマル〕とも、イラストの描写につ
いてのものであるという点で〔インフォーマル〕
ともとれ、〔両義的〕である。教師（19：37）の
発話のあと、矢野（19：45、19：58）の発話を
除いては、ほかの子どもからのイラストについ
ての発話はなく、教師（20：07）は、次の課題
の課題文を読み上げた。
　教師は、矢野のイラストの内容についての発
話を、自ら〔両義的〕なタイプで受けている。
ここで、教師の「ニヤッてことはなにか考えて
るんじゃないの？」との発話は、次の二つの意
図をもっている。一つには、前述のように、教
師自らが矢野の発話を受けることで、子ども同
士のやりとりがそれ以上進行しないように、矢
野から、授業進行の主導権を取り戻そうという
意図である。二つには、矢野の発話内容が、「生
産者」へと注目していることを利用して、「「生
産者」へと子どもたちの目を向けさせよう」、と
いう意図である。つまり、教師は次の活動が、
「養殖はまちの出荷に際して生産者が心配してい
表 2　 【事例 2】第 6時、19：25‒19：33（話し合い場
面）のトランスクリプト
19：25 T ：すごいね。こうやって、イワシで、
餌やるんだね。
19：29 矢野：先生、なんか、真ん中の人おかし
い。（C：すっごくニコニコ）
19：33 矢野：なんか、ニヤッて顔してる。（原
田：ほんとだよ。怪しい）
19：37 T ：ニヤッてことはなにか考えてるん
じゃないの？
19：45 矢野：そうだよ。
19：58 矢野：食中毒。
20：07 T ：はい。そして右下が、4番。…（以
下、次の課題文を読み上げる）
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ること」を考える、ということを課題としてい
たために、「生産者への注目」へと子どもの思考
を展開させたかったのである。
　以上より明らかになる教師の発話の特徴は次
の通りである。すなわち、教師は子どもの〔両
義的〕なタイプの発話を、自ら〔両義的〕なタ
イプの発話で受けることで、学習上の「手がか
りの付与」を行っている。それは、教師の「子
どもに学ばせたい」、「授業を進行させたい」と
いう願いに基づいており、子どもの「ふざけ」
としての発話を、学習活動において意味ある発
話として位置づけ直して、教師の意図や実践上
の願いに基づく学習活動へと発展させようとし
ている点で方略的である。
　さらに【事例 3】は、教師による「手がかり
の付与」であるが、ここでは、子どもの〔両義
的〕なタイプの発話を教師は〔フォーマル〕な
タイプの発話で受けている。事例は、第 2時に
おける「日本の漁獲量が世界で第二位の理由」
を調べるという課題の話し合い場面である。矢
野は、すでに自分なりの答えをみつけたため、
「ふざけ」ともいえる発話を行っている。
　ここでは、教師は【事例 2】と同じく、矢野
の〔両義的〕なタイプの発話を受けて、学習上
の「手がかりの付与」を行っているが、ここで
の教師の発話のタイプは〔フォーマル〕である
点で、【事例 2】とは異なっている。
　矢野（17：02）の発話は、「日本の漁獲量が世
界で第二位の理由」を見つけ出せない矢野が、
教師や他児からヒントや教師が意図する課題解
決の方向性を引き出そうとして自覚的に「ふざ
け」として行っている。つまり、矢野は自分の
発話が、この場面の課題に対して不適切なもの
であるということは承知していた。教師が〔フ
ォーマル〕なタイプの発話で矢野の発話を受け
た理由は二つ考えられる。一つには、個別作業
場面において、教師が子どもの作業を確実に方
向づけようとしていたからである。すなわち、
ここでの矢野の発話は、教師の意図した「漁獲」
という行為ではなく「調理」という行為の視点
からの課題解決を示していた。教師は、作業に
とりくむにあたって子どもに課題解決の視点を
明確化してほしいとの願いに基づき、矢野の発
話の視点を「調理」という行為から「漁獲」と
いう行為へと転換させようとしたのである。二
つには、発話が、矢野のものであったからであ
る。すなわち、前述したように、矢野の発話は、
ほかの子どもとの共有化が起こりやすい。その
ため、ほかの子どもが矢野の発話に追随してし
まい、教師が意図した課題解決を深められなく
なる可能性があった。それゆえ、教師は、〔フォ
ーマル〕なタイプの発話で矢野の発話を受ける
ことで、矢野の発話を制御しつつ、課題解決の
視点を転換させようとしたのである。しかし、
このことが矢野への〔両義的〕なタイプでの発
話の禁止へとつながっているわけではない。む
しろ、矢野の発話を否定せずに受容することで、
矢野の発話欲求も満たしているのである。
　以上より明らかになる教師の発話の特徴は次
の通りである。すなわち、教師は課題解決の視
点など、話し合い場面の前段階での課題解決の
個別作業に関わるような、子どもの〔両義的〕
なタイプの発話については、自ら〔フォーマル〕
なタイプで受けることで、学習上の「手がかり
の付与」を行っている。それは、自らの願いや
意図に基づきながらも子どもの発話を受け入れ
ることで子どもの発話欲求を満たし、その上で、
課題解決など、子どもの学習活動や授業を進行
させようする点で方略的である。
　以上より、教師の発話の特徴としての「手が
かりの付与」については、次のことが示された。
すなわち、「手がかりの付与」は、子どもの〔両
義的〕な発話のタイプをそのまま利用したり、
または教師側が〔フォーマル〕なタイプで対応
したりして行われる。それは、「子どもに学ばせ
たい」、「授業を進行させたい」という願いの実
現に向けつつも、子どもの発話欲求を満たそう
表 3　 【事例 3】第 2時、17：02‒17：06（個別作業場
面）
17：02 矢野：先生、寿司とかにしてるからじゃ
ダメなの？
（省略）
17：06 T ：魚を食べるための一つの理由だよ
ね。魚を食べる中の理由として生
で食べたり、焼いて食べたり…。
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としているのである。
3．学習内容の理解促進
　発話タイプの使い分けの三つは、学習内容に
ついての子どもの理解を促進する場面において
みられる。「学習内容の理解促進」とは、子ども
の思考活動が行き詰まり、学習活動が停滞した
ときに学習内容を子どもに理解させるために行
われる。
　【事例 4 ‒ 1】および【事例 4 ‒ 2】は、第 1時
における、教科書に掲載されている「世界のお
もな国の漁かく量」および「国民 1人 1日当た
りの魚を食べる量」のグラフにあがっている国
の位置を地図帳で確認している場面である。こ
の場面では、地図帳で調べるという学習活動が、
いつのまにか地図遊びになってしまっている。
つまり、子どもたちはヨーロッパの拡大図に示
されているいくつかの国名や都市名の語感をお
もしろく感じ、口々に発話している。また、そ
れぞれに対しておもしろいと感じた他の子ども
も、口々に言ってみたり、地図で探したり、と
いうかたちでの共有がなされている。
　事例において、教師は園田や矢野の〔インフ
ォーマル〕なタイプの発話を、一度、自ら〔イ
ンフォーマル〕あるいは〔両義的〕なタイプの
発話で受け、次第に自らの発話のタイプを〔フ
ォーマル〕にすることによって、「学習内容の理
解促進」を行っている。
　この場面での学習内容は、「デンマークの位
置」である。【事例 4 ‒ 1】における園田（27：
00）の発話は〔インフォーマル〕なタイプであ
るが、教師（27：03）もそれを〔インフォー
マル〕なタイプの発話で受けている。続く教師
（27：06）の発話は、この場面での学習課題とし
て「デンマークの位置」を探している点で〔フ
ォーマル〕とも、先の〔インフォーマル〕な発
話（27：03）と関連づけて発話されている点で
〔インフォーマル〕であるともとれ、〔両義的〕
である。しかし、それに続く教師（27：20、27：
24）の発話は、「デンマークの位置」を確認す
るための手続きについてのものであり、〔フォー
マル〕なタイプである。このように、教師は、
自らの発話のタイプを園田の発話に合わせて、
表 4　 【事例 4 ‒ 1】第 1時、26：42‒27：24（話し合
い場面）
26：42 T ：それでは、今度は、一人当たりが
食べる量。ね。一人当たりが食べ
る量が多い国を調べてみましょう。
26：55 T ：えー。どこだ？（C：デンマーク）
26：57 T ：デンマーク。（C：デンマーク）
27：00 園田：なんかお店でデンマークってあっ
たよ。
27：03 T ：お店でデンマークってあったでし
ょ。デンマーク。アンデルセンと
かさ。（C：どこ？）
27：06 T ：デンマークってどこ？デンマーク
って。
（省略）
27：20 T ：デンマークは？デンマーク。
27：24 T ：デンマークはねえ、69ページのね
え、左下の地図を見た方がわかり
やすいと思う。
〔インフォーマル〕なタイプへと公式度を下げ、
再び〔フォーマル〕なタイプへと公式度を上げ
ることで、「デンマークの位置」についての手が
かりを与えるなどして、段階的に子どもの理解
を促進しようとしている。
　このことは、【事例 4 ‒ 2】での矢野の発話へ
の対応においても同様に示される。矢野（28：
17）の発話は〔インフォーマル〕なタイプであ
る。それを受けた教師の発話（28：23）は、矢
野の〔インフォーマル〕なタイプの発話をその
まま受けている点で〔インフォーマル〕とも、
先の自分（27：50）の発話と結びつけている点
表 5　 【事例 4 ‒ 2】第 1 時、27：50‒28：31（話し合
い場面）
27：50 T ：デンマークっていうのは、ドイツ
のすぐ北側でしょ。
（省略）
28：17 矢野：先生、むなしい名前がある。ボン。
（Cn：笑う／矢野：ボン）
28：23 T ：ボン。ドイツ。
（省略）
28：31 そのドイツの北側がデンマークでしょ。
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で〔フォーマル〕ともとれ〔両義的〕である。
しかし、続く教師（28：31）の「そのドイツの
北側がデンマークでしょ」との発話はデンマー
クの位置を明確に示しており、〔フォーマル〕な
タイプである。
　つまり、「デンマークの位置」という学習内容
を理解させようという意図をもった教師は、園
田や矢野の〔インフォーマル〕なタイプの発話
に一度は沿うかたちで対応するが、次第に自ら
の発話のタイプの公式度を上げていくことで、
段階的に、「デンマークの位置」について子ども
たちに手がかりを与え、最終的に「デンマーク
はドイツの北側」であると発話し結論へと導い
ているのである。
　以上より明らかになる教師の発話の特徴は、
次の通りである。すなわち、教師は、度は子ど
もの〔インフォーマル〕な発話に合わせ、自ら
も〔両義的〕あるいは〔インフォーマル〕な発
話を行うが、次第に発話の公式度を上げること
で、段階的に学習内容についての手がかりを与
えつつ、子どもの「学習内容の理解促進」を図
っている。それは、「子どもに学ばせたい」とい
う願いに基づいており、学習課題への子どもな
りの関心を生かしつつ課題解決への手がかりを
与えている点で方略的である。
　さらに教師は、自ら〔両義的〕なタイプの発
話を導入し、学習内容となっている事象や現実
の世界における出来事で、かつ子どもの生活経
験から類推しがたい内容についての理解を進め
ようとすることもある。
　【事例5】は、第3時における、教師が読み上
げた教材「マグロ船漁撈長さんの話」の文章を
聞いての感想を述べている場面である。この場
面までに、遠洋漁業について「マグロ船漁撈長
さんの話」とマグロ船のイラストからなるプリ
ント資料を用いて授業が展開され、長期にわた
る遠洋漁業への驚きとして、「船酔いしないの
か」という感想や「ほとんど家に帰ってない」
というような感想が出された。
表 6　 【事例 5】第 3時、21：11 ‒ 21：33（話し合い
場面）のトランスクリプト
21：11 片山：ほとんど家に帰っていない。
21：15 T ：家に帰っていない。
21：18 藤村：そのうち家が火事になって…。
21：19 片山：家がない人はいい。
21：22 T ：家がない人はいい。（笑い）
21：23 藤村：わかんないよ。放火魔がバーって
…。
21：26 片山：家がない人はいいんだよ。火がで
ても給料もらえるし。
21：33 T ：でもただで、家がなくてもそれで
すましてればいいんだけどさあ。
ずっと海にいるわけ？休み一日だ
って。
　事例では、教師は片山と藤村との〔両義的〕
なタイプでのやりとりに、自らも〔両義的〕な
タイプの発話で介入していくことで、「学習内容
の理解促進」を行っている。
　片山と藤村とのやりとり（21：18 ‒ 21：26）の
それぞれの発話は、資料の内容でもある「ほと
んど家に帰ってない」という気づきに基づいて
いる点で〔フォーマル〕とも、その気づきから
連想した「家が火事になる」、「火がでても給料
がもらえる」という生活レベルの発話内容であ
る点で〔インフォーマル〕ともとれ、〔両義的〕
である。一方、それを受ける教師（21：33）の
発話は、「家がなくても」と片山らをそのまま受
けている点で〔インフォーマル〕とも、「休み一
日」と資料の内容に言及している点で〔フォー
マル〕ともとれ、〔両義的〕である。
　教師は、前日のインタビューで、「マグロ遠洋
漁業に従事する人たちに目を向けてほしい」と
語った。つまり、教師は、「漁業従事者の生活に
ついての理解」を願っていたのである。そのた
め、教師は、遠洋漁業とは関連のない話題へと
遠ざかりつつある片山らのやりとりに、あえて
〔両義的〕なタイプの発話で介入したのである。
教師は片山らのやりとりのなかの、「遠洋漁業従
事者の生活への気づき」を強調することで、改
めて、漁業従事者の生活についての理解を促進
させようとしている。
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　以上より明らかになる教師の発話の特徴は次
の通りである。すなわち、教師は、子ども同士
の〔両義的〕なタイプでのやりとりへと、あえ
て同じタイプの発話で介入することで、子ども
たちの気づきを引き出しつつ、自らの、実践上
の願いに基づき「学習内容の理解促進」を図っ
ているのである。それは、「漁業従事者の生活に
ついて学ばせたい」という願いに基づいている。
　以上より、教師の発話の特徴としての「学習
内容の理解促進」については、次のことが示さ
れた。すなわち、一つには、教師は当初、子ど
もに合わせて〔両義的〕あるいはインフォーマ
ルなタイプの発話を行うが、段階的に公式度を
上げ、学習内容や課題解決の手がかりを子ども
に与える。二つには、子どもの〔両義的〕なタ
イプでのやりとりへと、あえて同じタイプの発
話で介入することで、子どもたちの素朴な気づ
きを強調する。三つには、学習内容に関わる当
事者の声を腹話することにより、学習内容を具
体化する。これらは、「学ばせたい」という願い
や「授業を進行させたい」という願い、「自ら語
りたい」という願いに基づいている。
Ⅳ．総括的議論
1．教師による発話タイプ使い分けの目的
　「発話タイプの使い分け」について、次のこと
が示された。教師による発話タイプの使い分け
は、いずれも子どもの発話生成をうながしつつ、
教師の意図する授業進行を実現させようとして
いた点で、方略的であった。一つには、「授業進
行の主導権の取り戻し」は、教師が子どもの〔両
義的〕なタイプの発話を、自らも同様のタイプ
の発話で受けることで逆に子どもの発話の制御
し、自分のペースに戻すことである。二つには、
「手がかりの付与」は、子どもの〔両義的〕な発
話に対して、同じタイプで受けたり、〔フォーマ
ル〕なタイプに転換して受けたりすることで、
子どもの学習活動を先に展開させることである。
三つには、「学習内容の理解促進」は、段階的に
タイプの公式度を上げることで、手がかりを子
どもに与え、子どものやりとりへあえて同じタ
イプの発話で介入することで、子どもたちの素
朴な気づきを引き出し、学習内容に関わる当事
者の声を腹話することにより、学習内容を具体
化することである。したがって、教師は、自ら
の実践上の願いや授業進行上の意図に基づく発
話方略として、〔フォーマル〕なタイプのみなら
ず、〔両義的〕あるいは〔インフォーマル〕なタ
イプの発話の状況に応じた使い分けを行ってい
る。同時に、子どもにも〔両義的〕なタイプや
〔インフォーマル〕なタイプの発話を禁止するこ
とはなく、むしろ授業進行や自らの願いの実現
に向けて利用している。さらに、学習内容に関
わる当事者の声を腹話することで学習内容の具
体化を図ろうとしている。教師の発話は、授業
の課題解決に向けた子どもの気づきや認知的変
容を促す教師としての声に加え、子どもの生活
経験や素朴概念に基づく声、様々な社会的事象
の当事者の声が混在している点で多声的である。
　このような発話行為は、社会科あるいは「日
本の水産業」という単元独自のものだろうか。
たしかに、社会科という教科自体が、子どもの
生活から、社会や制度、国際的な問題まで幅広
く扱うため、教師や子どもの認知内容や発話内
容に多様性が見られるとともに、子どもの発話
生成における内容の点での自由度は高くなる。
加えて、「日本の水産業」の単元は、自分の食卓
にのぼる食品から国家間の貿易まで、また、経
済的あるいは政治的な問題から環境問題まで、
総合的で多岐にわたる内容を扱うため、社会科
の授業の中でも、とりわけ、子どもの発話内容
や認知内容、教師の発話内容が多様性をみせる
可能性がある。その点で、対象となった授業は、
複数の発話タイプが出現し、その使い分けがみ
られやすかったといえよう。ただし、発話タイ
プは先にも述べたように、認知内容だけではな
く教室の関係性や発話主体である子どもの授業
参加への意思やアイデンティティなどに規定さ
れる。その意味では、教科特性や教材の特性を
問わずみられる可能性がある。ただ発話タイプ
の使いわけのパターンや教師の側の運用の仕方
は多様であろう。今後の課題として、社会科の
他の単元や他教科における発話タイプの使い分
けのあり方について検討していく必要がある。
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2．発話生成行為の意味
　基本的に、授業における教授行為としての教
師の発話生成は、子どもの学習成立への願いに
基づく行為であり、教師の発話意思の中心はこ
の願いである。その願いについてみていこう。
教師の願いとして、「学習内容の理解」、「授業進
行の円滑化」、「語りの実践」の三つがあげられ
るだろう。
　まず、「学習内容の理解」という教師の願い
は、例えば【事例 4 ‒ 1】に示される。事例で
は、園田の発話を復唱することで、園田の、「デ
ンマーク」についての認識（「デンマーク＝パン
屋の店名」）を判断している。そして、一度はそ
れに沿い、〔インフォーマル〕なタイプで応じる
ことで、園田の発話を禁止したり否定したりす
ることなく受け入れている。さらに次第に「〔両
義的〕→〔フォーマル〕」とタイプの公式度を上
げることで、段階的に「デンマークの位置確認」
のための手がかりを与え、課題解決へと導こう
としている。このように教師は、「学ばせたい」
という願いに基づき、子どもの発話から子ども
の既有知識や経験を把握し、それを尊重した上
で教師が学ばせたいと意図する教科内容への足
場かけを行うよう発話を生成し、学習を支援し
ようとしているのである。
　次に、「授業進行の円滑化」という教師の願い
は、例えば【事例 2】に示される。事例におけ
る矢野の発話は「ふざけ」としての発話であり、
その「ふざけ」を他の子どもも共有して、授業
の進行が停滞することにもなりかねない。そこ
で、教師はあえて自らも〔両義的〕なタイプで
矢野の発話を受け、「手がかりの付与」を行うこ
とで、矢野の発話を制御すると同時に、矢野の
「ハマチ養殖業者」についての気づきを、次の課
題である「ハマチ養殖業者が心配なこと」へと
中継しようとしている。このように教師は、子
どもの発話を否定することなく、制御しつつ自
らの発話に引用し、教師の意図する課題解決の
文脈に位置づけることを通して授業の展開に活
かしている。
　さらに、「語りの実践」という教師の願いは、
例えば【事例 5】に示される。事例では、片山
や藤村が、遠洋漁業従事者の暮らしぶりに関心
をもちやりとりを展開していた。しかし、子ど
もたちの既有知識だけではそれ以上の展開には
ならず相互作用は展開されたもののその内容は
遠洋漁業従事者の生活からは遠ざかりつつあっ
た。そこで教師は、自ら〔両義的〕なタイプの
発話を導入し、説話のかたちをとって遠洋漁業
従事者へとあらためて話題を焦点化しようとし
た。このように教師は、水産業の「現場で働く
人」へ注目してほしいという願いや授業に導入
する抽象的な概念や用語について「学ばせたい」
という願いに基づいて自ら語ることで、授業の
課題解決に向けた子どもの気づきや認知的変容
を促す教師としての声に加え、子どもの生活経
験や素朴概念に基づく声、様々な社会的事象の
当事者の声が混在している点で多声的な談話空
間を創出しているのである。
　以上、教師の発話タイプの使い分けの事例を
検討することで、コミュニケーションを組織し
認識を共有するための教室談話マネージメント
に向けた発話生成の方略性について検討し、教
師の授業デザインのありようを明らかにしてき
た。授業には多様な生活史を背負いさまざまな
ねがいをもった子どもが参加している。授業に
おいては参加者間で意思のぶつかりが生じ、調
整の必要が生じる。教師の発話生成は基本的に
はその「調整」に向けられる。教師は子どもに
比べ、圧倒的に多くの意思のぶつかりを感知し
ており、子どもの学びを支えるためには教室談
話を進行させることが必要になるからである。
それは、子どもたちの認識を共有することに向
けて、コミュニケーションを「つなぐ」ことで
ある（藤江，2006）。
　藤岡完治（1998）も述べているように、授業
デザインという考え方は、授業が複雑性やあい
まい性をその本質として有していることを前提
としている。授業を行うという教師の仕事は、
教師が予め立てた計画通りに子どもを操作し動
かすことではない。子ども一人一人の学びのス
トーリーを大切にしながら、それらを編み上げ
てシナリオをつくる作業である。それは授業前
でも、授業中でも、授業後でも不断に続けられ
る教師の専門職たる営みである。シナリオも編
み上げてはほどき、また新しいシナリオを編み
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上げるということのくり返しなのである。
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